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The causes and characteristics of the 
reading	and	spelling	deficits	of	 learners	
with cerebral palsy (CP), as well as 
the working memory processing are 
discussed. Due to the vision, hearing 
and speech disabilities of these learners, 
the phonological loop in the working 
memory receives and rejects an unclear 
message, because the sub-vocal 
repetition store in the phonological loop 
does not know how to process it. Thus 
the phonological loop is interrupted 
and these learners cannot develop the 
phonological awareness needed for 
reading and spelling skills. Therefore, 
traditional teaching strategies are of no 
value to teach these learners. However, 
the plight of these children is that many 
teachers in South Africa are not trained 

to support this language-processing 
problem in these learners. Possible 
intervention strategies for supporting 
the phonological loop of CP learners 
are discussed. Visual imagery and the 
Davis	 strategies	 have	 been	 identified	
as suitable intervention strategies for 
supporting the reading and spelling 
deficits	 of	 learners	 with	 CP.	 The	 value	
of this theoretical paper is that it could 
provide teachers who have no training 
to support the language-based problems 
of children with CP early in their lives 
with some information about intervention 
strategies.

Keywords: cerebral palsy, reading 
and	spelling	deficits,	phonological	 loop,	
visual imagery, Davis strategies
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Abstract

Lees- en spellingagterstande van leerders 
met serebrale gestremdhede: Interaksie 

van werkgeheue, fonologiese prosessering 
en visueel-ruimtelike aspekte tot leer
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1. Inleiding 

Dit is algemeen bekend dat taalvaardighede vir alle leerders van kardinale belang is 
ter wille van akademiese sukses, aangesien kennis deur middel van taal ingewin en 
oorgedra word (Lyon, 2003: 122). Taalgestremdhede kan enersyds voorkom as gevolg 
van ’n breinbesering, soos by leerders met serebrale gestremdhede (SG),1 of andersyds 
as	 gevolg	 van	 Spesifieke	Taalgestremdheid	 (Bishop	&	Snowling,	 2004:	 858)	 en	 ook	
disleksie,	wat	’n	geneties-oorerflike	gestremdheid	kan	wees	(Shastry,	2007:	106;	Smith,	
2007:	 96;	Wadsworth,	De	Fries,	Olson	&	Willcutt,	 2007:	 139;	Tolmie,	 2006:	 1)	 .	Taal	
bestaan uit vier basiese sisteme, naamlik spraak (die gesproke woord), luister, lees 
en skryf. Waar die gesproke woord en luister, ook genoem mondelinge begrip, reeds 
vir duisende jare deur feitlik elke mens gebruik word, vind die aansienlik ingewikkelder 
proses van lees en skryf, en veral lees met begrip, nie so spontaan plaas nie en word 
dit nie deur alle mense gebruik nie (Kirby, 2007: 1). Hierdie vier sisteme staan egter 
nie onafhanklik van mekaar nie, maar is interafhanklik en moet holisties gesien word 
(McCarthy, 1999: 1). 

Die bespreking van die lees- en spellingontwikkeling van leerders met SG in hierdie 
teoretiese artikel val binne Frith se Causal Modelling	teoretiese	raamwerk	(McTaggart	&	
Beatty, 2009: 139). Hierdie teoretiese raamwerk maak voorsiening vir die interaktiewe 
funksionering van drie interaktiewe perspektiewe, naamlik die biologiese, kognitiewe 
en gedragsperspektiewe. Die kognitiewe perspektief het ook ’n impak op die 
gedragsperspektief as gevolg van die lees- en spellingprobleme van hierdie leerders. 
Die interaksie van die drie perspektiewe word gesien in die bespreking van die biologiese 
probleme (biologiese perspektief) van die leerders met SG, naamlik hulle gestremdhede, 
wat ‘n invloed het op hul kognitiewe vaardighede (kognitiewe perspektief) ten opsigte 
van die werking van die werkgeheue, sowel as hul gedrag (gedragsperspektief) 
ten opsigte van lees en spelling. Frith (2004) verwys na hierdie leerprobleem as 
‘ontwikkelings-fonologiese disleksie’, met eienskappe soos geaffekteerde linguistiese 
ontwikkeling ten opsigte van die fonologiese voorstelling van woorde, diskriminasie 
tussen klanke, analise en sintese van klankgroepe, en foneem-grafeem-ooreenkomste 
(McTaggard	&	Beatty,	 2009:	 140.	Met	 verwysing	 na	 die	Causal Modelling teoretiese 
raamwerk, ontwikkel lees en spelling nie op ‘n natuurlike wyse nie, maar is  aangeleerde 
prosesse wat beïnvloed word deur intrinsieke en ekstrinsieke faktore wat tydens die 
lees- en spellingontwikkeling teenwoordig is. Vir leerders met gespesialiseerde literêre 
agterstande soos leerders met SG, ontwikkel lees- en spellingvermoëns as gevolg van 
die	eksterne	invloed	van	spesifieke	instruksie	en	ondersteuningstrategieë.	Gevolglik	kan	
geargumeneer word dat die literêre agterstande wat leerders met SG ervaar, nie net 
hulle leeragterstande weerspieël nie, maar ook die onderriguitdagings en die gebrek aan 
effektiewe ondersteuningstrategieë van hul onderwysers (Redstone, 2014). 

1  Vir die doel van hierdie studie word daar na die frase ‘serebrale verlamming en 
leergestremdhede’ verwys as ‘serebrale gestremdhede’, waarvoor die afkorting  
SG gebruik word.
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Fiorello,	 Hale	 en	 Schnyder	 (2006:	 840)	 identifiseer	 vier	 subtipes	 van	 leesprobleme,	
naamlik (a) globale leesprobleme, (b) vloeiendheids-begripsprobleme, (c) fonologiese 
probleme	en	 (d)	ortografiese	probleme.	Leerders	met	 ’n	spesifieke	 leesgestremdheid	
soos disleksie en leerders met SG het ’n ernstige gestremdheid ten opsigte van fonologie 
en uitvoerende funksies, terwyl die visueel-ruimtelike funksie in die werkgeheue by 
baie	van	hierdie	leerders	hulle	sterkpunt	is	(Schuchardt,	Maehler	&	Hasselhorn,	2008:	
520-521; Termine, Stella, Capsoni, Rosso, Binda, Pirola, Conti, Gruppi, Lanzi, Salini, 
Tognatti,	Zoppello	&	Balottin,	2007:	709;	Fiorello	et	al.,	2006:	835-836;	Clegg,	Hollis,	
Mawhood	&	Rutter,	2005:	144).	

Dit is die doel van hierdie artikel om ‘n teoretiese bespreking van die taal- en 
leeragterstande van leerders met SG te gee, terwyl die bespreking van die intervensie 
vir hierdie agterstande en die uitkomste daarvan in ‘n aparte artikel gerapporteer sal 
word. SG behels ’n wye aantal gestremdhede, wat wissel van matig tot ernstig, met 
eienskappe en simptome wat wyd van persoon tot persoon verskil. Alhoewel leerders 
met SG se intelligensie van ondergemiddeld tot superieur kan wissel en nie al hierdie 
leerders leergestremdhede toon nie, is daar vir sommige van hierdie leerders interne en 
eksterne faktore wat tot leergestremdhede aanleiding gee (Marlow, Wolke, Bracewell 
&	Samara,	 2005).	 Interne	 faktore	 soos	 neurologiese	 beserings	 in	 die	 gedeeltes	 van	
die brein wat die leervermoë ten opsigte van begrip en redenasie beheer, asook die 
invloed van gestremdhede soos sig-, gehoor- en spraakgebreke op die voltooiing van 
die fonologiese kringloop in die werkgeheue (cƒ	figuur	2),	maak	dit	onvermydelik	dat	
leerders	met	SG	’n	vorm	van	leergestremdheid	ervaar	(Levete,	2008:	16).	Eksterne	faktore	
soos omgewingsbeperkings (armoede), onbetrokke ouers, langdurige hospitalisasie 
en die motoriese onvermoë van die leerder om sy omgewing te verken of aan vrye 
speelaktiwiteite deel te neem, stel leerders met SG aan ’n verwronge leerervaring bloot 
(Maart,	Eide,	Jelsma,	Loeb	&	Ka	Toni,	2007:	357;	Cummings,	2008:	89).	Die	gevolg	is	
dat hierdie leerders van spontane opvoedingsgeleenthede beroof word en as gevolg 
van min blootstelling aan noodsaaklike kognitief-linguistiese ervarings, byvoorbeeld die 
opsê van rympies, versies of gedigte en die sing van liedjies, ’n verskraalde fonologiese 
bewustheid	 en	 prelinguistiese	 ontwikkeling	 ervaar	 (Cummings,	 2008:	 89;	 Peeters,	
Verhoeven,	Van	Balkom	&	De	Moor,	2008:	68-69).

Die waarde wat hierdie bespreking tot gevolg het, is dat onderwysers beter begrip kan 
toon vir die kognitief-linguistiese ontwikkeling van leerders met SG en ‘n beter keuse van 
strategieë sal kan maak om gepaste intervensie vir hierdie leerders se taalgestremdhede 
ten opsigte van lees en spelling beskikbaar te maak. Dan sal dit moontlik wees om vroeg 
in die lewe van die leerder met SG met intervensie te begin, nie net om te verhoed 
dat hierdie leerder ’n gevestigde leergestremdheid ontwikkel nie, maar ook sodat daar 
’n fondament gelê kan word waarop die jong leerder nuwe kennis kan bou (Hanley,  
2005:	347;	White	&	Christ,	2005:	924).

In	 aansluiting	 by	 bogenoemde	 sal	 daar	 in	 die	 bespreking	wat	 volg	 spesifiek	 aandag	
gegee word aan die fonologiese bewustheidsontwikkeling en fonologiese werkgeheue 
van leerders met SG en sal die invloed van bykomende versperrings tot leer, soos 
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byvoorbeeld spraakprobleme en gehoorprobleme wat hul fonologiese ontwikkeling kan 
kortwiek, uitgelig en bespreek word. Voorts sal die taal- en leergestremdhede van leerders 
met	SG	verduidelik	word	deur	spesifiek	te	verwys	na	die	werkgeheue	en	die	fonologiese	
kringloop en hoe dit kan bydra tot die taal- en leergestremdhede van hierdie leerders, 
asook alternatiewe leerstrategieë voorgestel word om hierdie leergestremdhede aan te 
spreek. 

2. Taal- en leergestremdhede van leerders met serebrale  
gestremdhede 

Leergestremdhede word geassosieer met die onvermoë om te leer, asook die 
teenstrydigheid tussen intelligensie en akademiese sukses, terwyl die leerder vêr onder 
die	vermoë	van	die	ouderdomsgroep	presteer	(Fuchs,	Fuchs	&	Speece,	2002:	33-34).	
’n Leerder word verder vir spesiale intervensie oorweeg wanneer die leerder nie positief 
op gewone onderrig in die klaskamer reageer nie.

Alhoewel die leerder met SG wel sigbare liggaamlike gestremdhede toon, is dit nie 
vanselfsprekend dat hierdie leerders kognitiewe gestremdhede het nie. Navorsers 
postuleer egter dat 37% van kinders met SG wel ’n intellektuele gestremdheid het, wat 
beperkings ten opsigte van hul funksionering in die alledaagse lewe meebring (Hustad, 
2010:	365;	Nicholson	&	Alberman,	1992:	1050).	Dis	egter	moeilik	om	hierdie	kinders	
se intelligensiekwosiënt (IK) deur middel van bestaande gestandaardiseerde toetse 
te bepaal, as gevolg van die motoriese gestremdhede wat hul skryfvermoë en spraak 
beïnvloed (Hustad, 2010: 365). 

Die geheue van leerders met SG is dikwels verswak as gevolg van die aard van hul 
breinbeserings	 (Sigurdardottir,	 Eiriksdottir,	Gunnarsdottir,	Meintema,	Arnadottir	 &	Vik,	
2008:	920).	White	en	Christ	(2005:	920,	923)	het	bevind	dat	leerders	met	spastiese	SG	
gestremdhede ervaar ten opsigte van die uitvoerende aspekte van leer en geheue, soos 
byvoorbeeld dat hulle ‘n onvermoë het om te verhoed dat steurende aspekte inmeng 
met hul leerproses en dus hul geheue daarvan benadeel nie. Daaruit kan afgelei word 
dat onderrigaktiwiteite kort en eenvoudig gehou moet word. Verder het voorgenoemde 
navorsers waargeneem dat hierdie leerders probleme ten opsigte van die inhibering van 
inligting toon, wat steurend op die geheue inwerk. Hierdie leerders het dikwels ook ’n 
laer IK-telling en ouditiewe geheue, asook laer tellings vir die herkenning van letters en 
woorde	(Gonzalez	&	Miller,	2006).	

2.1.  Fonologiese bewustheidsontwikkeling van leerders met  
serebrale gestremdhede

Fonologiese	bewustheid	 is	 die	 vermoë	om	klankstrukture	 in	 taal	 te	 identifiseer	 en	 te	
manipuleer en is daarom ’n kritieke faktor vir lees, spelling en geskrewe taal (Wise, 
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Sevcik,	 Romski	 &	Morris,	 2010:	 1170;	Gillon,	 2004:	 225;	 Dahlgren	 Sandberg,	 2001;	
Windsor, 2000: 59), want die herkenning van klanke en klankgroepe en die manipulasie 
daarvan, byvoorbeeld die verdeling van woorde in lettergrepe, vergemaklik nie net lees 
nie, maar ook spelling. Dis algemeen bekend dat die vlak van fonologiese ontwikkeling 
wat ’n leerder verwerf, die vlak van taalontwikkeling (soos leesbegrip), asook toekomstige 
taalontwikkeling voorspel (Termine et al.,	2007:	709;	Cain,	Oakhill	&	Bryant,	2004:	31).	
Dis daarom van die uiterste belang om so vroeg as moontlik enige leesprobleme in die 
leerling se skoolloopbaan vas te pen, aangesien die kernoorsaak van latere leesprobleme 
in die eerste skooljare verskuil is (Kirby, 2007: 7).

Peeters et al.	(2008:	69)	beskryf	die	volgende	voorvereistes	vir	fonologiese	bewustheid:	
(a) algemene intelligensie, (b) taalvermoëns soos spraakpersepsie, akkurate artikulasie 
en woordeskat, en (c) ouditiewe korttermyngeheue. Ongelukkig beperk interne 
en eksterne faktore die kognitief-linguistiese2 ervarings wat noodsaaklik is vir die 
ontwikkeling van fonologiese bewustheid en die basiese linguistiese vermoëns van jong 
leerders	met	SG	(Cummings,	2008:	89;	Peeters,	et al.,	2008:	67-69).	Volgens	Peeters	
et al.	 (2008:	 68)	 vaar	 leerders	met	 SG	 swakker	met	 fonologiese	 bewustheidstoetse	
as hul ouderdomsgroep, veral wanneer hul spraak ook aangetas is. Hulle hoor/sien 
nie die korrekte foneem van die grafeem nie (die rede vir die onderbreking by die 
repeteringstoor aan die begin van die fonologiese kringloop) en/of hulle kan dit nie sê/
voortbring nie (die rede vir die onderbreking aan die einde van die fonologiese kringloop). 
Derhalwe manifesteer taalgestremdhede van lees en spelling by SG leerders, enersyds 
as gevolg van sig- en gehoorgestremdhede, of andersyds as gevolg daarvan dat 
leerders na aanleiding van die verlies aan spierbeheer nie kan praat nie (anarthric), of 
onduidelik praat (dysarthric)	(Emms	&	Gardner,	2010:	6;	Hustad,	2010:	371;	Cummings,	 
2008:	89-90;	Gillon,	2004:	225-227).	

Hustad (2010: 371) maak ’n opsomming van verskeie studies ten opsigte van 
spraakprobleme en verkeerde uitspraak van foneme, veral eksplosiewe (b, d), frikatiewe 
(s, sj, f) en afrikatiewe (ts) klanke by leerders met SG. As gevolg van hul uitspraak/
spraakproduksie-probleme vind die voltooiing van die fonologiese kringloop vir leerders 
met SG nie na behore plaas nie (cf.	figuur	2),	gevolglik	ervaar	hul	spesifieke	probleme	
met foneem-grafeem-vaslegging (Wise et al.,	 2010:	 1174;	 Card	 &	Dodd,	 2006:	 152;	
Gillon, 2004: 221; Dahlgren Sandberg, 2001: 11). Dit lei tot probleme ten opsigte van 
die aanleer van die alfabet, woordherkenning, lees, leesbegrip, spelling, die weergee 
van	woorde,	sinsformulering	en	gevolglik	die	skryf	van	toetse	en	eksamen	−	met	ander	
woorde die aantasting van die hele leerproses bemoeilik vordering op alle akademiese 
terreine	(Benner,	Mattison,	Nelson	&	Ralston,	2009:	644;	Cummings,	2008:	89).	

2  Vanuit ‘n kognitiewe perspektief voorsien informasie-prosesseringsteorieë belangrike 
inligting aangaande die onderliggende kognitiewe en linguistiese faktore as belangrike 
vereistes vir lees- en spelontwikkeling. Hierdie vaardighede sluit onder ander aandag, 
persepsie, werkgeheue, fonologiese bewustheid en fonologiese dekodering, sintaktiese 
bewustheid	en	ortografiese	prosesseringsvaardighede	in.
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Verder het navorsing bewys dat emosionele probleme wat uit die negatiewe belewenis 
van	 fisiese	 gestremdhede	 (soos	 by	 leerders	 met	 SG)	 ontstaan,	 met	 leesprobleme	
gepaard gaan (Benner et al.,	2009:	635-637;	Pelliteri,	Dealy,	Fasano,	&	Kugler,	2006:	
155,	 158;	 Krol,	 Morton	 &	 De	 Bruyn,	 2004:	 735).	 Hierdie	 navorsers	 voer	 verder	 aan	
dat aangesien emosionele prosesse interaksie met kognitiewe sisteme toon, lees 
nadelig beïnvloed word. Dit beklemtoon die behoefte aan vroeë ondersteuning en die 
identifisering	 van	 spesiale	 intervensie	 wat	 daarop	 gefokus	 is	 om	 hierdie	 leerders	 te	
begelei in die herkenning van foneem-grafeem-ooreenkomste, deur gebruik te maak 
van multisensoriese, visueel-perseptuele intervensiestrategieë.

2.2. Werkgeheue, uitvoerende funksies en leergestremdhede by 
leerders met serebrale gestremdhede

Volgens navorsers kom die vernaamste oorsake van leergestremdhede voor na aanleiding 
van prosesseringsprobleme in die werkgeheue, bestaande uit die uitvoerende funksie 
wat twee subfunksies reguleer, naamlik die visueel-ruimtelike funksie en die fonologiese 
kringloop (Schuchardt et al.,	 2008:	 515;	 Hein,	 Bzufka	 &	 Neumärker,	 2000:	 87).	 Die	
werkgeheue word beskryf as ’n stel interaktiewe informasieprosesse vir die tydelike stoor 
en manipulasie van inligting (Gruber, 2001: 1047). Hierdie funksies is uiters belangrik vir 
hoër kognitiewe funksies soos taalgebruik, beplanning en probleemoplossing (Baddeley, 
2003). Die model van die werkgeheue van Baddeley en Hitch (1974), met die klem op 
die fonologiese kringloop vir die prosessering van taal, bestaan uit drie komponente en 
word	in	figuur	1	uiteengesit.	

Visueel- 
ruimtelike 
Funksie

Fonologiese 
Kringloop

Sentraal
Uitvorende

Funksie

Figuur 1:  ’n Diagrammatiese voorstelling van die werkgeheuemodel soos voorgestel deur 
Baddeley en Hitch (1974). Die uitvoerende funksie reguleer die twee subfunksies: die 
visueel-ruimtelike funksie en die fonologiese kringloop (Schuchardt et al., 2008: 515).

Die fonologiese kringloop, geleë in die linker-pariëtale korteks van die brein, prosesseer 
verbale inligting en word in twee afsonderlike subkomponente verdeel, naamlik 
die passiewe, fonologiese korttermynstoor en die aktiewe, subvokale, fonologiese 
repeteringsproses	(McKenzie,	Bull	&	Gray,	2003:	93;	Gruber,	2001:	1047).	Die	visueel-
ruimtelike funksie dien as die hipotetiese werkgeheue vir die prosessering en stoor van 
visuele en ruimtelike inligting, asook inligting wat deur visuele beelding verkry word 
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(Fürst	&	Hitch,	 2000:	 774).	Verbale	en	ouditiewe	 inligting	word	 tydelik	 gestoor	 totdat	
die prosessering daarvan in die fonologiese kringloop plaasvind. In die wisselwerking 
tussen die visueel-ruimtelike funksie en die fonologiese kringloop word die klank en 
beeld van ‘n letter/woord wat gesien/gehoor word geanaliseer en na die fonologiese 
korttermynstoor gestuur. Daarna gaan die inligting na die repeteringstoor waar die klank 
(foneem) herhaaldelik met die beeld (grafeem) daarvan verbind word. Wanneer die 
foneem/grafeem-ooreenkoms bevestig is, word die klank van die grafeem wat gesien 
word, uitgespreek en word die foneem-grafeem-ooreenkoms in die langtermyngeheue 
geberg.	Die	funksie	van	die	fonologiese	kringloop	word	in	figuur	2	uiteengesit.	

Ouditiewe
inset

Visuele
Inset

Fonologiese 
Analise

Spraakuitsette

SUBVOKALE 
REPETERINGSPROSES

Broca se area –  
Premotoriese korteks

FONOLOGIESE
KORTTERMYNSTOOR
Interieure pariëtale lob

HERKODERING VAN 
ORTOGRAFIES NA 

FONOLOGIES

Visuele
Analise

Figuur 2:  In die fonologiese kringloop word verbale inligting in die sub-vokale repeteringsproses 
geprosesseer voordat dit behou kan word en na die fonologiese stoor gestuur word. 
Ouditiewe inligting gaan outomaties na die fonologiese korttermynstoor, maar visueel-
verbale inligting moet eers van ortografiese na fonologiese inligting herkodeer word 
voordat dit na die fonologiese korttermynstoor gaan (Buchsbaum & D’Esposito,  
2008: 762; Baddeley, 2003: 831).

Navorsingstudies toon aan dat wanneer artikulasie (uitspraakinsette) onderdruk word, 
met ander woorde wanneer die fonologiese kringloop onderbreek word, slegs op die 
fonologiese korttermyngeheue-stoor gesteun word (Gruber, 2001: 1047). Die foneem-
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grafeem-ooreenkoms word met ander woorde nie bevestig ter wille van vaslegging in 
die langtermyngeheue nie. Daar vind ook ’n onderbreking in die fonologiese kringloop 
by leerders met SG met sig- en gehoorprobleme plaas, wie se werkgeheue nie die 
aanvanklike stimulasie-inset in die fonologiese kringloop kan ontvang nie (cƒ	 figuur	
2). Die fonologiese kringloop word dus met die aanvanklike inset onderbreek, omdat 
daar nie ’n duidelike beeld na die repeteringstoor vir vaslegging van die foneem-
grafeem-ooreenkoms kan gaan nie. Dit verklaar die onderontwikkeling van fonologiese 
bewustheid by leerders met spraakgestremdhede, soos onder andere by leerders met 
SG, met die gevolg dat hierdie leerders die risiko loop om leergestremdhede te ontwikkel 
(Cummings,	2008:	89-90).	

Uit die voorafgaande bespreking is dit duidelik waarom die verkryging van kognitief-
linguistiese vaardighede, soos fonologiese bewustheid vir leerders met SG 
problematies is. Die uitvloeisel van prosesseringsprobleme in die werkgeheue ten 
opsigte van fonologie is ’n onvermoë om klanke te herken en te manipuleer, met ander 
woorde ’n onderontwikkelde fonologiese bewustheid (Wise et al., 2010: 1170). Die 
gevolg hiervan is probleme met spelling en basiese leesbegrip, insluitende fonologiese 
bewustheid, dekodering, leesvlotheid en woordeskat. Dit lei tot ’n onvermoë om hoë-
orde-leesbegrip, soos die vorming van konsepte en idees wat sentraal ten opsigte 
van	 leesbegrip	 staan,	 te	ontwikkel	 (Kirby,	 2007:	 1;	Ghahraki	&	Sharifian,	 2005:	 36;	
McCarthy, 1999: 1). Hoë-orde-leesbegrip behels die proses tydens lees waardeur 
individuele feite en gebeure uit die teks geïntegreer word deur ’n geheuevoorstelling 
of betekenisvolle netwerk van kennis te vorm. Geheuevoorstellings waarvan 
daar	 gelees	word,	 is	 dus	 belangrik	 om	 logiese	 afleidings	 te	maak	 en	 sodoende	 te	
identifiseer	 hoe	 verskillende	 gebeure	 en	 feite	 op	 mekaar	 volg	 (Kirby,	 2007:	 1).	 
Verder het Taylor, Plunkett en  Nation (2011: 60) bevind dat semantiese kennis die 
lees- en spelprosesse van woorde positief beïnvloed, met ander woorde wanneer die 
leerders verstaan waaroor die lees- en spellingwerk gaan, sal hulle dit beter onthou. 
Genoemde navorsers beweer ook dat fonologiese kennis noodsaaklik is vir die vroeëre 
stadiums van die proses om te leer lees. Vir die leerder beteken beter taalgebruik en 
leesbegrip beter akademiese prestasie, aangesien leesbegrip die leerder bemagtig 
om sin te maak uit geskrewe boodskappe tydens studie en assessering. As gevolg 
van die feit dat fonologiese bewustheidsvaardighede op ’n jong ouderdom ’n goeie 
voorspeller van latere akademiese sukses is, is dit belangrik dat leerders met SG 
reeds so vroeg as moontlik in hul skoolloopbaan bykomende ondersteuning moet kry 
om	 hierdie	 kognitief-linguistiese	 vaardighede	 te	 onwikkel	 (Morgan,	 Farkas,	 Tufis	 &	
Sperling,	2008:	430;	Hanley,	2005:	347;	White	&	Christ,	2005:	924;	Cain	et al., 2004: 
40;	Atkinson,	Wilhite,	Frey	&	Williams,	2002:	160).	In	die	bespreking	wat	volg,	sal	die	
outeurs verwys na alternatiewe strategieë wat oorweeg kan word om die onderliggende 
fonologiese probleme wat SG leerders ervaar met werkgeheue-prosesseringsfunksies 
wat direk met die ‘onvoltooide’ fonologiese kringloop verband hou, aan te spreek en 
te verbeter.  
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3. Alternatiewe leerstrategieë vir leerders met serebrale  
gestremdhede

Hierdie intervensiestrategieë fokus op die informasieprosesseringsteorie van Baddeley, 
wat argumenteer dat sekere meganismes sekere informasieprosessering hanteer. 
In hierdie teoretiese artikel word op die fonologiese kringloop in die werkgeheue (die 
meganisme) gefokus, wat taalverwante informasie prosesseer. Hierdie interaksie 
tussen die meganisme en informasie is egter versteur vir leerders met SG as gevolg van 
probleme met hulle sig, gehoor en spraak.

Gevolglik word in hierdie artikel gefokus op strategieë soos die ontwikkeling van 
fonologiese	 bewustheid,	 foneem-grafeem-ooreenkomste,	 sintaksis	 en	 ortografiese	
kennis, wat noodsaaklik is vir die lees en spellingvaardighede van leerders met SG. 
Aangesien hierdie leerders grotendeels op hul sterker visueel-ruimtelike vermoëns steun, 
is multisensoriese, visueel-perseptuele intervensiestrategieë vir hulle geskik. Daarom is 
die	multisensoriese	Davis-strategieë	geïdentifiseer,	aangesien	hierdie	strategieë	gebruik	
maak van die tas-, sig- en gehoorsintuie om letters, lettergrepe en woorde te herken en 
te verstaan. Hierdie strategieë is by uitstek geskik vir leerders met gestremdhede in hulle 
arms en/of hande, aangesien hulle aan die aktiwiteite kan meedoen sonder dat dit nodig 
is om te skryf. Vervolgens word die Davis-strategieë en visuele beelding as moontlike 
intervensiestrategieë vir die ondersteuning van die linguistiese agterstande van leerders 
met SG bespreek.

3.1. Visuele beelding 

Visuele beelding behels ’n aktiewe, kognitiewe proses vir die vorming en stoor van ’n 
geheuebeeld van visuele/ouditiewe/taktiele stimuli in die werkgeheue en is reeds in 
navorsingstudies bewys as ’n suksesvolle strategie om leerders se visuele geheue te 
verbeter. Van Staden (2003: 15) postuleer dat die waarde van visuele beelding daarin 
geleë is om ouditief-verbale prosessering te verbeter. Dit is ook duidelik dat ’n goeie 
visuele beeldingsvermoë3 belangrik vir die ontwikkeling van lees en spel is (Van der 
Bijl,	Alant	&	Lloyd,	2006;	Coyne,	Simmons,	Kame’enui	&	Stoolmiller,	2004;	Van	Staden,	
2003). ’n Verdere voordeel wat visuele beelding vir leerders met SG inhou, word beskryf 
in die navorsing van Steenbergen, Crajé, Nilsen en Gordon (2009: 690-691) waar 
hierdie leerders visuele beelding gebruik vir die beplanning van hul motoriese oefeninge. 
Hierdie	leerders	is	geleer	om	wanneer	’n	spesifieke	oefening	om	hulle	spiere	te	versterk	
baie moeilik is, hulle ’n visuele voorstelling daarvan in hul gedagtes moet vorm. Hulle 
moet	dan	die	oefening	herhaaldelik	met	die	spesifieke	spiere	 in	hul	gedagtes	 ‘oefen’,	
voordat hulle die werklike oefening doen. Steenbergen et al. (2009) het die gebruik 
van visuele beelding deur kinders met SG as ’n hoogs bruikbare metode vir motoriese 
rehabilitasie bevind.

3	 Visuele	beelding	is	‘n	nie-fonetiese	benadering	en	behels	die	proses	van	visualisering	of	die	oproep	
van	‘n	verbaal-visuele	beeld	uit	die	geheue.	Visuele	beelding	versterk	onder	andere	ook	die	visueel-
kinestetiese	geheue	en	bevorder	die	korrekte	spel	van	woorde.
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In die fonologiese kringloop kom subvokale repetering voor, waarmee leerders wat nie 
’n duidelike bewustheid van foneem-grafeem-ooreenkomste het nie, probleme ervaar. 
Visuele beelding, om subvokale repetering vir leerders met SG moontlik te maak, vul die 
gedeelte van die Davis-strategieë, soos dit hieronder in 4.2 beskryf is, aan. In hierdie 
strategieë moet die grafeme met klei gemaak word. Die verwagting is dan dat deur die  
grafeme met die vingers te voel, dit in die gedagtes as visuele voorstelling te ‘sien’ en 
hardop of subvokaal uit te spreek, die grafeem-foneem-ooreenkoms beter vasgelê word. 

3.2. Die Davis-strategieë 

Die welslae van hierdie wêreldwyd nagevorste strategieë, wat Ronald Davis vir die 
regstelling van taalagterstande van leerders met disleksie ontwikkel het (Davis, 2003), is 
reeds deur die afgelope twee dekades deur navorsers in Suid-Afrika en in die buiteland 
beskryf	 (Carson	 &	 Sorin,	 2014;	 Gianna,	 Mclaughlin,	 Derby	 &	 Waco,	 2012;	 Heidari,	
Amiri,	 Molavi,	 2012;	 Philip	 &	 Cheong,	 2011;	 Smallridge,	 2009;	 Von	 Schwarzenfeld,	
2009;	Tolmie,	2008;	De	Fouchier,	2007;	Engelbrecht,	2005;	Marshall,	2004:	99-101	&	
McConville,	1998:	1).	Alhoewel	Davis	aanvanklik	The Davis Method	in	1982	vir	leerders	
met disleksie ontwikkel het (Stainsby, 2001:1), is hierdie strategieë by uitstek geskik vir 
leerders met SG wat wel voldoende gebruik in hulle hande het, alhoewel die oorsaak 
van die fonologieprobleem van leerders met disleksie totaal verskil van dié van leerders 
met SG. Navorsing deur Schuchardt et al.	(2008:	522)	noem	dat	leerders	met	disleksie	
’n probleem met die fonologiese kringloop ervaar, soortgelyk aan dié van leerders met 
SG. Gevolglik argumenteer die outeurs dat hierdie strategieë van Davis ook waardevol 
kan	wees	vir	leerders	met	SG	omdat	hulle,	net	soos	leerders	met	disleksie,	spesifieke	
probleme met fonologiese prosessering ervaar. 

By leerders met SG dra ander intrinsieke faktore, soos byvoorbeeld motoriese en 
spraakgebreke verder daartoe by dat hul probleme met die vaslegging van foneem-
grafeem-ooreenkomste ervaar (Schuchardt et al.,	 2008;	 Davis,	 2003).	 Dit	 lei	 tot	
swak fonologiese bewustheid en uiteindelik tot swak geletterdheidsvaardighede en 
taalagterstande. Die gedeelte van die Davis-strategieë wat waardevol vir hierdie leerders 
kan wees, is die gedeelte wat as Simboolbemeestering beskryf word (Gianna et al., 
2012;	Davis	 2003:	 188).	Simboolbemeestering	 is	 ’n	multisensoriese	 strategie	wat	 vir	
leerders met SG aangepas kan word. Die tassintuig word betrek om die leemtes wat as 
gevolg van SG deur sig-, gehoor- en spraakgebreke veroorsaak word, aan te vul. Letters 
en simbole word met klei gevorm en die leerder kan gevolglik deur hulle tassintuig ’n 
geheuebeeld daarvan vorm. 

Alhoewel hierdie metode nie die spraakinsette in die fonologiese kringloop kan vervang 
nie, kan die letter/simbool wat met die klei gevorm word ’n konkrete beeld in die visueel-
ruimtelike funksie van die werkgeheue vorm, sodat wanneer die leerder met SG die letter 
met die vingers (tassintuig) vorm, daardie aksie die uitset verskaf om die fonologiese 
kringloop te ondersteun. Dit sal dan ’n duidelike beeld vir hierdie leerders verskaf, 
aangesien hulle onseker is oor die presiese vorm van die letter wat hulle hoor of sien. 
Hierdie vasgestelde beeld gaan dan na die korttermynstoor waar herhaling plaasvind, 
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voordat dit na die langtermyngeheue gaan waar daar ook herhaling (en vaslegging) 
plaasvind	 (Atkinson	 &	 Shiffrin,	 1968).	 Daardie	 letter/simbool/woord	 sal	 dan	 deur	 die	
subvokale repeteringsproses gaan en in plaas van die spraakuitsette – deurdat die 
vingers weer dieselfde kleiletters voel – die verlangde uitset verskaf. Dit sal dus moontlik 
wees vir die leerders om ’n vasgelegde beeld van die letter/simbool/woord en die klank 
of	uitspraak	wat	daarmee	gepaard	gaan,	in	hul	geheue	te	vorm	(Carson	&	Sorin,	2014;	
Gianna et al., 2012; Heidari et al., 2012). 

Aangesien lees sonder begrip van min waarde is, word die strategieë wat Davis (2003) 
beskryf	om	leesbegrip	 te	verbeter,	geïdentifiseer	om	leesbegrip	by	 leerders	met	SG	
te verbeter. Hiedie strategieë maak gebruik van visuele beelding en kan dus deur 
die visueel-ruimtelike funksie in die werkgeheue van hierdie leerders geprosesseer 
word. Nadat die leerder die woord met kleirolletjies gebou het, word die betekenis 
van die woord deur die leerder met ’n kleimodel voorgestel. Hierdie kleimodel van 
die woord heg telkens wanneer die leerder die woord sien betekenis aan die woord. 
Hierdie strategie is reeds as suksesvol bewys om leesbegrip te bevorder Gianna et al.,  
2012;	Tolmie,	2008).

3.3.  Alternatiewe assesseringstrategieë

Aangesien leerders met SG ’n ernstige vlak van gestremdheid mag ervaar en moontlik 
nie kan lees, praat of skryf om toetse af te lê nie, is daar ’n groot behoefte aan alternatiewe 
en aangepaste metodes van onderrig en assessering. In hierdie geval is eye-gaze reeds 
deur navorsers beskryf as ’n suksesvolle metode van onderrig en assessering (Narr, 
2008:	405).	Dit	beteken	dat	leerders	met	SG	wat	motoriese	of	spastiese	gestremdhede	
in hul arms en hande ervaar, die antwoord aandui deur met hul oë te wys na die letters op 
‘n alfabetstrook wat die woord spel, of na die syfers op ‘n getallestrook wat die antwoord 
op ‘n som aandui. Fonologiese bewustheid kan op hierdie wyse by leerders met SG, wat 
motoriese gestremdhede het en glad nie kan praat of skryf nie, aangeleer word. Terwyl 
die onderwyser die letter uitspreek, kan die leerder na die ooreenstemmende letter met 
die oë wys, met ander woorde die leerder dui met die oë aan watter letter pas by die 
klank wat hulle hoor.  

Hierdie leerders kan ook dikwels  deur hierdie metode geassesseer word om hulle 
vordering te bepaal. Die leerders kan ook gebruik maak van letterkaartjies wat hulle 
rondskuif om ’n woord te spel of ’n antwoord te gee. Wanneer leerders daartoe in staat 
is, kan hulle ook die antwoord uit ’n paar gegewe voorbeelde met die vinger aandui. ’n 
Ander onontbeerlike metode, die Davis-strategieë (Heidari et al.,	2012;	Philip	&	Cheong,	
2011; Davis, 2003) om leerders met SG met spraakgestremdhede te onderrig en te 
assesseer, is die gebruik van klei waarmee die leerders letters en woorde maak om 
antwoorde te gee (cƒ. 4.2). Waar leerders met SG nie in staat is om skriftelike toetse 
af te lê nie, kan van alternatiewe assesseringsmetodes gebruik gemaak word, soos 
byvoorbeeld in die geval van leerders met spastiese diplegie. Hierdie leerders kan 
kleirolletjies wat vir hulle gerol word, manipuleer om letters te vorm en so ’n woord te 
spel. Op hierdie wyse kan die onderwysers vasstel wat die leerder se spelvermoë is. 
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Om tyd te spaar, kan die leerders letterkaartjies kry om rond te skuif om ’n woord te 
spel. Wanneer hulle die kaartjies nie self kan skuif nie, kan hulle van die tegniek van 
eye-gaze gebruik maak, sodat die toetsafnemer die kaartjies kan skuif soos wat hulle 
aandui ‘n woord gespel moet word. Die outeurs hipotetiseer dat hierdie alternatiewe 
assesseringstegnieke moontlik van groot hulp kan wees vir die evaluering van leerders 
met ernstiger vorms van SG.

Daarom is dit belangrik dat daar so vroeg as moontlik in die lewe van die leerder 
met SG met taalintervensie begin word, nie net om te verhoed dat hierdie leerder ’n 
gevestigde leergestremdheid ontwikkel nie, maar ook sodat daar ’n fondament gelê 
kan	word	waarop	die	jong	leerder	nuwe	kennis	kan	bou	(Hanley,	2005:	347;	White	&	
Christ, 2005: 924) 

4. Samevatting

Hierdie artikel het dit ten doel om die taalgestremdhede van leerders met SG as gevolg 
van swak ontwikkelde fonologiese bewustheid op ‘n teoretiese wyse te bespreek, 
aangesien hierdie inligting onderwysers met kennis kan bemagtig om die leemte in 
die taalontwikkeling, en gevolglike lees- en spellingprobleme van leerders met SG 
beter te verstaan en dus beter keuses vir intervensiestrategieë kan maak. Die waarde 
van die teoretiese bespreking in hierdie artikel lê daarin dat leerders met SG met 
lees- en spellingprobleme vroeg in hulle lewens intervensie daarvoor kan ontvang, om 
so te verhoed dat ‘n gevestigde taalgestremdheid ontwikkel. Die bespreking van die 
intervensie vir leerders met SG se lees- en spellingprobleme en die uitkomste van die 
intervensie word in ‘n aparte artikel bespreek, aangesien een artikel alleen nie vir die 
uitgebreide inligting voorsiening kan maak nie. 

Die bespreking in hierdie artikel is begrond in Frith se Causal Modelling teoretiese 
raamwerk, wat voorsiening maak vir die biologiese, kognitiewe en gedragsperspektiewe. 
Die bespreking van hierdie artikel val binne die kognitiewe en gedragsperspektief, 
as gevolg van die lees- en spellingprobleme van die leerders. Volgens Frith (2004) 
kan ’n leerprobleem soos dié van leerders met SG beskryf word as ‘ontwikkelings-
fonologiese disleksie’, aangesien hulle eienskappe toon van agterstande ten opsigte 
van	 fonologiese	bewustheid	 (McTaggard	&	Beatty,	 2009:	140).	Die	dilemma	waarin	
leerders met SG hul bevind, is dat die leerkragte in Suid-Afrika wat hulle moet onderrig, 
nie opgelei is of kennis dra van die korrekte intervensiestrategieë om SG leerders te 
ondersteun	nie	(Tolmie,	2008).	Leerders	met	SG	verlaat	gevolglik	dikwels	die	skool	en	
gaan as halfgeletterdes ’n onsekere toekoms tegemoet. 

In hierdie artikel is die kern-oorsaak van leerders met SG se swak kognitief-linguistiese 
vaardighede bespreek. Aangesien kognitief-linguistiese vaardighede uit fonologiese 
bewustheid ontwikkel, het die outeurs in hierdie artikel die prosessering wat plaasvind 
tydens die verwerwing van fonologiese bewustheidsvaardighede bespreek. Dit is 
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noodsaaklik dat die fonologiese kringloop in die werkgeheue voltooi word voordat 
fonologiese bewustheid kan ontwikkel, aangesien foneem-grafeem-vaslegging met 
die voltooiing van die fonologiese kringloop plaasvind. Hier lê die eerste uitdaging vir 
leerders	met	SG	ten	opsigte	van	lees-	en	spellingagterstande,	aangesien	hulle	fisiese	
gestremdhede, soos sig-, gehoor- en spraakgestremdhede, meebring dat die klank 
(foneem) van ’n letter nie korrek waargeneem en saam met die vorm (grafeem) daarvan 
weergegee word nie. Daar is dus geen klankbeeld wat as aanvanklike spraakinset 
by die fonologiese kringloop dien nie, en gevolglik vind die onderbreking van die 
fonologiese kringloop reeds by die spraakinset plaas (as gevolg van die verwronge 
klankbeeld). Die uiteinde is ’n verwarrende weergawe (of geen weergawe nie) wat 
geen betekenis in die fonologiese korttermynstoor nalaat nie. Dit maak die lees- en 
spellingproses vir hierdie leerders problematies en selfs onmoontlik, omdat daar geen 
geheuebeeld van ’n letter of simbool opgeroep kan word om na die repeteringstoor 
in die fonologiese kringloop te stuur nie. Aangesien die korrekte onderrigprosedure 
nie in die onderrig van SG leerders gevolg word om die probleme ten opsigte van die 
onvoltooide fonologiese kringloop te ondersteun nie, ontwikkel hierdie leerders nie 
kognitief-linguistiese vaardighede om te kan lees en spel nie. 

Die	identifisering	van	tegnieke	ter	versterking	van	leerders	met	SG	se	visuele	geheue	en	
sterker visueel-ruimtelike vermoëns kan moontlik ’n bydrae lewer om hul leerprobleme 
te ondersteun. Hierdie alternatiewe metodes van leer, lees en spel maak gebruik van SG 
leerders se sterker visueel-ruimtelike vaardighede om te kompenseer vir hul probleme 
met die fonologiese kringloop, ter ontwikkeling van hul lees- en spellingvaardighede. 
Aangesien	hierdie	leerders	’n	spesifieke	leergestemdheid	het,	is	dit	belangrik	dat	die	
ondersteuning	van	die	 taalagterstande	deur	middel	van	spesifieke,	probleemgerigte	
instruksie	 geskied	 (Emms	 &	 Gardner,	 2010:	 19;	 Card	 &	 Dodd,	 2006:	 149;	 Gillon,	 
2004: 227). 

Die visueel-perseptuele intervensiestrategieë wat vir hierdie teoretiese artikel ter 
ondersteuning	van	SG	leerders	se	kognitief-linguistiese	vaardighede	geïdentifiseer	is,	
maak  van simboolbemeestering (Gianna et al., 2012; Davis, 2003) en visuele beelding 
gebruik. Aangesien leerders met SG op hulle visueel-ruimtelike funksie staatmaak 
om die funksie van die onvoltooide fonologiese kringloop te ondersteun, moet die 
visuele geheue ter wille van die versterking van die geheue vir foneem-grafeem-
ooreenkomste om fonologiese bewustheid te bevorder, gestimuleer word. Dit is ook ’n 
nuttige, bruikbare vaardigheid vir die uitvoer van aktiwiteite wat gedoen moet word vir 
hierdie intervensiestrategieë. Wanneer leerders met sig-, gehoor- of spraakprobleme 
die kleiletter/-woord met hulle vingers voel, ‘sien’ en ‘hoor’ hulle ook die letter in hulle 
gedagtes. Die doel hiervan is om ’n duidelike inset te verskaf vir die vaslegging van 
inligting, nadat dit deur die repeteringstoor in die werkgeheue geprosesseer is.

Hierdie	 intervensiestrategieë	 is	 geïdentifiseer	 omdat	 dit	 die	 leemtes	wat	 die	 fisiese	
gestremdhede by leerders met SG veroorsaak, ondersteun. Die kleivorms van die 
letters wat deur die leerders gemaak word, vervang die ouditiewe en visuele insette 
(wat soms afwesig is) en verskaf (deur hul tassintuig en sub-vokale uitspraak) ’n 
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blywende geheuebeeld. Hierdie geheuebeeld word deur die repeteringsproses in 
die fonologiese kringloop herhaal en na die korttermyngeheue gestuur. Hierdie 
geheuebeeld word daarna opgeroep deur die tassintuig, wat die vorm van die letter/
simbool voel en herken, en word dan na die langtermyngeheue gestuur. Voorgenoemde 
strategieë behoort dus ’n positiewe bydrae te maak om leerders met SG se vermoë 
om	foneem-grafeem-ooreenkomste	te	identifiseer,	merkbaar	te	verbeter.	Alternatiewe	
onderrig- en assesseringsmetodes vir leerders met SG, soos eye-gaze en die kleiwerk 
van die Davis-strategieë, kan aangewend word vir leerders wat as gevolg van ernstige 
motoriese gestremdhede, sukkel om te skryf en te praat. Die voordeel van gereelde 
assessering is dat dit ’n aanduiding van die vordering van die leerling gee.

Die gevolgtrekking wat dus gemaak word, is dat die visueel-perseptuele 
intervensiestrategieë	wat	geïdentifiseer	is	om	leerders	met	SG	te	ondersteun,	moontlik	
die voltooiing van die fonologiese kringloop kan ondersteun. Die fonologiese bewustheid 
wat daaruit sou volg, kan die ontwikkeling van kognitief-linguistiese vaardighede 
meebring en die lees- en spellingvaardighede van hierdie leerders ondersteun. Ten 
spyte van die moontlike waarde wat visueel-perseptuele intervensiestrategieë kan 
inhou vir leerders met serebrale gestremdhede, is daar tans internasionaal, sowel as 
in Suid-Afrika, beperkte navorsingsresultate beskikbaar wat die moontlike waarde van 
alternatiewe strategieë, soos byvoorbeeld visueel-perseptuele en ruimtelike tegnieke, 
asook visuele beelding en die moontlike uitwerking daarvan op leerders met SG se 
lees- en spellingontwikkeling, ondersoek het. Toekomstige intervensiestudies kan 
gevolglik ’n waardevolle bydrae lewer om hierdie navorsingsleemte aan te spreek en 
sodoende ‘akademiese sukses en ’n betekenisvolle lewe as volwassene’ binne die 
bereik van leerders met SG te stel.
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